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Resumen 
	  
El modelo clásico de evaluación (al final de las cursadas y con una función técnica de dar 
cuenta de la concreción de una serie de objetivos materializados en conductas 
observables) no sólo no aporta a la construcción de conocimiento, sino que se le opone: 
promueve un aprendizaje memorístico de corto plazo, anula la producción (tanto 
individual como colectiva) desde una lógica reproductivista, ordena jerárquicamente a los 
evaluados en un orden de mérito que nada tiene que ver con el saber en cuestión y, 
como suele estar ubicada al final de las cursadas, no habilita instancias progresivas de 
revisión, sino una mera sanción que opera como un juicio. 
Partiendo de la premisa de que dos subproductos deseables de la formación en 
psicología son la criticidad y el encuentro entre sujetos de variadas trayectorias e ideas 
es que proponemos una modalidad de evaluación que consideramos democrática, 
negociada en sus bases y, sobre todo, que puede servir a un interés particular de los 
alumnos: su formación. Consiste, someramente, en una serie de debates entre los 
estudiantes coordinados por el docente, sobre los contenidos de las asignaturas, en 
donde la criticidad y el encuentro operan y se producen. 
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Abstract 
	  
The classic way of examination at University (at the end of the courses, and with a 
technical function of checking if the student has come to reach some goals by measuring 
constatable behaviours) not only doesn’t contribute to building knowledge, but it opposes 
to it: it promotes a short-term memoristic learning, it nullifies every possibility of producing 
(both single and collectively) by applying a reproductivistic logic, ordering the students into 
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a hierarchy that doesn’t relate to knowledge, and because it’s placed at the end of the 
courses it doesn’t give the opportunity of progressive revision, but only a judging sanction. 
We part from the idea that there are two subproducts that are desirable when studying 
psychology: criticality and the gathering of people with different life tracks and ideas; in 
this line, we propose a way of examination that we consider being democratic, negotiated 
and, above everything, that serves to the primary interest of students: their academic 
education. It’s a series of debates between the students, coordinated by the professor, 
about some contents from the subjects, where criticality and the gathering both operate 
and are produced.  
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Durante mucho tiempo -y sobre todo en medios periféricos como el nuestro- la 
universidad estuvo escindida de la sociedad, especie de “isla” de la cultura, formadora 
hegemónica de profesionales legitimada en su función de (re)productora de discursos 
sobre el orden social. Este aislamiento, se vio favorecido por la lógica neoliberal, que la 
definió como formadora técnica de recursos para las empresas, promoviendo 
subjetividades individuales que se articulan sólo en la medida en que uno deberá superar 
al resto, y donde esta superación implica siempre la adopción fiel (y por tanto acrítica) del 
modelo propuesto (tomamos esta caracterización de De Sousa Santos, 2005). Desde 
este panorama, el momento de la evaluación quedó desarticulado del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, anexo al final y con una función exclusivamente técnica de dar 
cuenta de la concreción de una serie de objetivos materializados en conductas 
observables. Quienes transitamos los pasillos de la universidad sabemos que esta 
concepción de la evaluación no sólo no aporta a la construcción de conocimiento, sino 
que son varios los puntos en que se le opone: promueve un aprendizaje memorístico de 
corto plazo, anula la producción (tanto individual como colectiva) desde una lógica 
reproductivista, ordena jerárquicamente a los evaluados en un orden de mérito que nada 
tiene que ver con el saber en cuestión y, como suele estar ubicada al final de las 
cursadas, no habilita instancias progresivas de revisión, sino una mera sanción que opera 
como un juicio.	  
Este modelo de universidad suele suscitar grandes cuestionamientos, pero sus prácticas 
tienden a prevalecer. Por nuestra parte, consideramos que un cambio de paradigma en la 
Educación Superior no debe serlo sólo a nivel discursivo, sino que las prácticas deben 
acompañar dicho proceso. Es por esto que, partiendo de una concepción de la Educación 
Superior como un bien social, como un derecho del Pueblo de hacerla propia y ponerla a 
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su servicio, es que consideramos que la formación universitaria está (o debe estar) 
atravesada por dos ejes:	  
1. Por un lado, creemos que la universidad, a diferencia de otras formaciones más 
técnicas, apunta a que las personas adopten una actitud crítico-reflexiva general; 
decimos “general” para enfatizar que una actitud crítica en el aula es solidaria de una 
actitud crítica en todos los otros ámbitos de la vida social. La criticidad no debe 
confundirse con el ejercicio del antagonismo por deporte, ni debe estar enfocada con 
exclusividad a la crítica “hacia fuera”, hacia los demás, sino que se caracteriza por el 
pensar de otro modo, en un permanente leer los atravesamientos de la propia práctica. 
Esta actitud crítica es constitutiva de la praxis educativa, reflexión en y sobre la práctica, 
que evita la adherencia a cualquier tipo de dogmatismo.	  
2.	  El otro eje que resulta clave es el propiciar un espacio de encuentro entre sujetos con 
distintas trayectorias, experiencias, ideas, valores y deseos. Entendemos que este 
encuentro no es el resultado de la mera yuxtaposición de personas en un aula, sino más 
bien la construcción por medio de la palabra de un lazo dinámico entre los diferentes 
actores que involucra el compartir, el escuchar, el intervenir y, sobre todo, el respeto, es 
decir que la situación educativa implica un encuentro intersubjetivo que supone la toma 
de posición respecto de algún modo de negociación entre los valores, los ideales, el 
conocimientos, las costumbres y las experiencias de cada uno de los agentes. Desde 
nuestra apreciación de la dinámica universitaria, entendemos que gran parte de su 
potencial radica en este espacio de encuentro, espacio político en que el yo reconoce a 
los otros como sujetos más que como objetos históricos (Giroux, 1990). 	  
Estos dos ejes, criticidad y encuentro, pueden ser pensados como propósitos generales 
de la educación que orientan su desarrollo sin ser fines a los que arribar. A diferencia de 
la lógica de objetivos (Cols, 2004), cerrada en una determinación a priori y propia del 
modelo de universidad que denunciamos, los propósitos tienen la propiedad de ser tanto 
productores como productos de la experiencia formativa. 	  
Así es que pensamos que la evaluación no debe estar dirigida a la mera reproducción del 
contenido de los currícula de las asignaturas particulares, sino a su articulación con estos 
ejes transversales, de manera que la evaluación se reinserte en la trama de producción 
de conocimiento que implica el proceso de enseñanza-aprendizaje.	  
Ante la pluralidad de significaciones que hay en torno del concepto, debemos aclarar qué 
entendemos por “evaluación”. En primer lugar, no se trata de evaluar a los alumnos, sino 
de evaluar con los alumnos. Sostenemos que la evaluación debe ser democrática, 
negociada en sus bases y, sobre todo, que debe servir a un interés particular de los 
alumnos: su formación. Cuando hablamos de democrática nos referimos a que no es sólo 
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nuestra palabra en tanto docentes la que se pone en juego en la evaluación, sino que el 
alumno y sus compañeros también tienen algo para decir al respecto.  
En este sentido, la evaluación debe ser triangulada, incluyendo los necesarios procesos 
de autoevaluación y coevaluación. A su vez, debe ser negociada, en tanto debe 
desprenderse de la dinámica habitual de las clases, en un formato isomórfico al resto del 
proceso de producción de conocimiento y, por tanto, que no resulte “sorpresiva” para los 
alumnos ya que han participado en su construcción formal. Con el fin de aportar a la 
formación -y no como medición de un producto acabado- la evaluación debe ser 
procesual, siendo parte de la construcción del conocimiento. Así, el error no debe ser 
visto como un punto a quitar, sino como fuente de información sobre algo que, tal vez, 
necesita revisión o rectificación. Vemos pues que evaluar no es poner notas; esto, lejos 
de una valoración de un proceso, constituye en sí mismo una simple discriminación cuyos 
efectos repercuten tanto en la esfera académica como en la social y subjetiva.	  
Sin embargo, la evaluación de los ejes de los que hablamos presenta una serie de 
dificultades: en primer lugar, ¿cómo evaluar, cuando “los rastros de ese influenciar [la 
acción educativa], si los hay, […] siempre son parcos o difusos, siempre llegan a 
destiempo o se nos escapan”? (Antelo, 2005: 1). El resultado llega tarde o nunca, llega 
de golpe o muy lentamente, llega en el momento indicado o cuando ya no tiene valor: 
intervenir educativamente, entonces, implica renunciar a la determinación plena del 
resultado. Y, por otro lado, resulta palmario que tanto la criticidad como el encuentro no 
pueden constituirse en objetivos a alcanzar:  
 
Cuando se dice que el otro de la enseñanza, el otro a formar, estimular, provocar, 
influenciar, debe ser creativo, crítico y flexible (…) [a aquello] que aparece como 
algo del orden del subproducto se lo intenta poner, colocar, como un objetivo 
central de la experiencia educativa. Es una especie de despropósito anticipatorio 
(Antelo, 2005: 4). 
	  
En función de lo dicho, pues, no nos embarcaremos en la fútil tarea de elaborar un 
decálogo para evaluar lo inevaluable, atentando contra la propia naturaleza mudable de 
la situación educativa. Es de esperar que estos dos ejes ocurran, transformen a los 
sujetos del curso (estudiantes y docentes), aportando así a la transformación del sistema 
educativo universitario (desde la idea de que un pequeño cambio puede, mediante su 
multiplicación, conmover a la estructura). Pero no olvidemos que no sabremos si esto ha 
ocurrido sino retrospectivamente, cuando la práctica de los sujetos en cuestión remita a 
esta experiencia (si lo hace).	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La evaluación que proponemos, entonces, podrá y deberá ser adaptada a cada 
asignatura, según los contenidos particulares que ellas prevean en sus programas, los 
cuales creemos que pueden ser abordados como verdaderos productos (en 
contraposición a los subproductos que Zizek toma de Elster, citado en Antelo). De esta 
manera, estos contenidos dejan de ser un conjunto de frases a memorizar, sino que, 
atravesados por los dos ejes en cuestión, se convierten en productos genuinos, 
articulables a los demás por fuera de toda lógica meramente reproductivista.	  
Recordemos que no buscamos evaluar a los alumnos, determinar si han logrado 
memorizar ciertos conceptos para un examen, ni medir su comprensión 
descontextualizada de ningún tema. El dispositivo que proponemos busca: favorecer la 
autoevaluación por parte de los alumnos respecto del propio proceso de aprendizaje, dar 
herramientas al docente para la evaluación de su práctica, así como evaluar el dispositivo 
de enseñanza. ¿Para qué? Para que cada uno pueda tomar las medidas apropiadas para 
mejorar su propio proceso, aportando a que los demás puedan también hacerlo. Por ello, 
proponemos que las evaluaciones sean periódicas, distribuidas en la duración del curso, 
y no exclusivamente al final, donde de algún modo ya es tarde (1). 	  
Proponemos que al finalizar cada segmento programático (por ejemplo, una unidad) se 
dedique un encuentro a un debate moderado por el docente que tenga las siguientes 
características: 	  
-­‐ Será presentado como un juego, a modo de competencia, en el que dos equipos 	  
asumirán posturas en principio antagónicas respecto de un problema en relación con la 
temática de la unidad o de algunos de sus contenidos. 	  
-­‐ El problema sobre el que se debatirá surgirá del desarrollo previo de la temática y las 	  
posiciones serán distribuidas arbitrariamente por el docente. Cada grupo dispondrá de 
un tiempo para preparar los argumentos, luego del cual el docente moderará el debate, 
otorgando la palabra alternativamente a diferentes miembros de cada equipo, 
interrumpiendo o cambiando el eje según considere necesario para dinamizar la 
contienda.	  
-­‐ Una tercera etapa, de metaanálisis, será la de juzgar, colectivamente, el desarrollo del 	  
debate. En esta etapa grupal, se analizarán los argumentos esgrimidos por ambos 
equipos y el porqué de sus fortalezas y debilidades. También se dará lugar a pensar 
nuevos argumentos que no hayan sido esgrimidos en su momento, así como a 
reflexionar sobre por qué no se presentaron. Finalmente, se buscará que entre todos se 
decida cuál equipo ha resultado ganador, siendo posible que sean declarados ambos 
como ganadores o perdedores, según haya surgido de la puesta en común.	  
-­‐ Una cuarta etapa contempla el dispositivo, en la que el docente, por su cuenta, 
evaluará la participación de quienes hayan aportado al debate, así como de aquellos que 
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no. Como el dispositivo será desarrollado varias veces, al final de cada unidad, el 
docente podrá dar la palabra a quienes no hayan participado, romper las seguridades de 
quienes se muestren muy cerrados en una posición e ir interviniendo en la evaluación 
para aportar a que todos construyan el conocimiento a su modo. Esta cuarta etapa, 
permite al docente hacer un seguimiento de su propia práctica, tanto en la moderación 
del debate como en la riqueza de los argumentos esgrimidos (digamos, como ejemplo, 
que, si ambos equipos han perdido, esto denuncia un fracaso en la puesta en marcha de 
los ejes o en la transmisión de contenidos e invita a elaborar nuevas estrategias).	  
-­‐ Finalmente, consideramos importante incluir la opción de una quinta etapa. Hablamos 
de la elaboración de un trabajo final, individual o en pequeños grupos, permitiendo 
ahondar más en el proceso que cada uno haya llevado adelante durante el curso. En 
función de la evaluación-debate, esta evaluación-trabajo consistirá en la realización de 
un ensayo en torno a algún tema, a elección del alumno o el grupo. En esta oportunidad, 
el énfasis estará puesto en que los alumnos puedan elegir sobre qué tema pronunciarse 
y desde qué posición, dando un sentido práctico a la modalidad del debate arbitrario: la 
posibilidad de desarrollar y asumir la propia voz. La indicación, en tanto ensayo, será la 
de analizar, de interpretar o de evaluar dicho tema, articulando con contenidos que 
refieran a la asignatura y que hayan emergido de las clases y los debates previos. Esta 
evaluación, supone una continuidad con los momentos de debate grupal, pues implica 
que el alumno asuma una posición respecto de un tema, piense argumentos y los 
defienda de posibles contra-argumentaciones (que deberá considerar). Pero también 
supone ruptura, pues la posición a tomar será elegida por el alumno. 	  
Pretendemos que esta evaluación-ensayo no resulte sorpresiva: luego de la primera 
evaluación-debate se puede anunciar que, al final de la cursada, habrá una instancia de 
escritura de un ensayo que defienda alguna posición, análoga en algún punto al juego del 
que acaban de participar, aclarando que las condiciones específicas serán establecidas a 
lo largo del curso. Los criterios de evaluación, construidos según los sucesivos debates y 
expuestos junto a la consigna, tendrán que ver con la capacidad de poner a trabajar los 
contenidos de la asignatura, asumiendo una postura que pueda dar cuenta de la 
capacidad de argumentar en un sentido y prever contraargumentos, elaborando 
estrategias para resolver dicho conflicto; en definitiva, el fin de todo ensayo es 
“convencer” al lector. La riqueza del ensayo, en este sentido, es que implica elaborar una 
red argumentativa que se adelante a contra-argumentaciones de un lector hipotético de 
quien no se sabe nada. Así, en el ensayo convergerá un coro de voces que surja de la 
experiencia de encuentro promovida por el dispositivo, a partir del reconocimiento en acto 
de que para cada contenido existen múltiples miradas, convergentes o divergentes. 
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Conclusión	  
 
Dijimos que son dos los ejes que consideramos centrales de la Formación Superior: la 
criticidad, por un lado, el encuentro por otro. Dijimos también que estos ejes, de tomar 
forma, lo harán de un modo incalculable, difuso quizás, sin que podamos preverlos. Y 
también dijimos que buscarlos directamente implica no encontrarlos, con lo cual forzarlos 
no sólo resultaría inútil sino contraproducente. 	  
Respecto de estos subproductos, el docente no puede más que abrir las puertas, ofrecer 
un camino, estar disponible (Skliar, 2010). Eso intentamos hacer con esta propuesta: 
proponer el debate (en grupo o en soliloquio) como marco para la criticidad, para el 
encuentro. Se trata pues de desplegar los contenidos, despegando al saber de su 
representación monolítica, asumiendo en la práctica concreta que nada en nuestro 
campo es de una única manera y porque sí, poniendo en relieve que la formación sólo 
tiene sentido si es con otros. Lo que los alumnos extraigan de y aporten a este 
dispositivo… eso es incalculable. 
 
Notas 
 
(1) Será tarde en términos de nuestra intervención como docentes; pero pensando que el 
proceso de aprendizaje es del alumno, la evaluación al final del curso (evaluación como 
la definimos arriba) permite que el curso siga operando en él. La evaluación, así, sería un 
punto intermedio en el continuum vital que es el aprendizaje. 
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